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社会性の発達に問題を有する対象児に対する教育実践
―課題の設定と複数の教授者が対象児を取り巻く構造の意義について―
Educational practice for children with problems in social development
―Significance on the setting of tasks and the structure surrounding the target children
by some educational practitioners―
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＜キーワード＞
社会性の発達，教育実践，複数の教授者が関わる構造，課題の設定
＜要　　　約＞
　本研究では，何事にも自信が持てずに，不安が強く，対人的相互作用が形成されない対象
児に対して，社会的相互作用を促進する教育実践を行い，その意義を検討した。社会的相互
作用に自信が持てないのは，他者がどう振るまうのか予期できないからである。このことか
ら筆者等は，対象児－他者（教授者）－作業という 3 項関係を明確にした場を構成し，複数
の教授者が指示者／補助者／統括者として緩やかに対象児を取り囲み，振るまい方をパター
ン化することにより，他者の動きを予測しやすいような対人場面を構成した。相互作用を展
開しうる第 3 項として適切な課題を設定し，教授者と対象児が共に作業していく 3 項関係を
形成して，対象児と教授者との対人相互作用の促進を図った。その結果，対象児は作業を通
して成功体験を持ち，他者との協力の効果に気づき，他者と相互作用を行うようになった。
この結果に基づいて，課題の選定と，複数の教授者からなる対人相互作用場面の構成の 2 点
から，教育実践工作の意義を検討した。
* 大妻女子大学　人間関係学部　社会・臨床心理学専攻
** 大妻女子大学大学院　人間文化研究科　臨床心理学専攻
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１．序
（１）教育心理学的な係わり
　対象者の障害の有無にかかわらず，人に係わり
をもつ教育心理学的試みではどういうことが問題
になるだろうか。盲ろう二重障害児に対して長年
にわたる教育心理学的実践研究を行ってきた梅津
（1997, p.79-81）は，対象者への係わりの基本を以
下のように述べている。なお，以下では「 」内は
原文のまま，（ ）内は筆者が補った部分である（向
井，2016 より引用）。
　「“障害”というのはある生体の生命過程におい
て，現におこっている“とまどい”“つまづき”“と
どこおり”をさす。」そして「障害者におこって
いる障害状況に対面し相触しているわれわれ自身
（係わりを持つ人）に，それにどう対処したら良
いか，“とまどい”“つまづき”“とどこおり”が
おこっているとする。これも障害状況である。」
このように，障害者だけで無くそれに係わる人と
の「相互障害状況」において，（係わる人は）「新
しい対処の仕方を発見し，実行し」て障害状況を
脱するならば，障害者も自らの障害状況から立ち
直ることになる。「このように相互がそれぞれの
生命活動の調整をあらためるのに，相互が輔けあ
う。このような相互輔生を，対象に対するわれわ
れの対処のしかたとする。」この対処の仕方を「教
育的対処」と呼んで，目標への接近をめざす「し
かけの仕事の進行する道すじ」（実践場面の工作）
を理論化している。梅津はしかけの進行する道す
じを，便宜的区分として，現場状勢（しかけによ
ることのなりゆき）作業仮設（しかけのだんどり）
仮定系（しかけのあしば）の 3 項にわけている。「そ
のつながり方（回向）は，現場状勢から作業仮設
を経て仮定系に進む路（往相）と，その反対の回
向（還相）とよりなる。還相は，仕掛けの準備，
実行を担う部分であり，往相は仕掛けの結果の検
査，反省を担う部分である。この還相は仕事場に
おいては，一刻もとどまることなくはげしく進行
し続けることになる。」
　さらに，梅津（1974）は，教育的対処を行う際
の係わり方について，次のように述べている。「生
命活動における種々の混乱により『苦境にある人』
（障害者）との係わり合いは，・・苦境にある人が
自らの秩序構成によってその苦境を乗り越えるの
に，もっとも適切な時期に，最も適切で，しかも
決して度を超すことのない手助けを与えてみるこ
とである。その手助けによって，苦境にある人が，
当面する苦境を，その時の自らの全力を振るって
乗り越えるだけでなく，将来に行きあうであろう
ような秩序の危機にも良く耐え，しのび，自力で
切り抜けることのできるような底力の増強をも念
願する。・・苦境にある人にとって何が最も適切・
適時・適度な助力であるのかを素早く見つけて実
施に移すのは，傍らにいる人（教育的に係わり合
う人）の役目である。」すなわち，傍らにいる教
育実践者は，対象者の状態を見極めて，最も適切
な「手助け」を，タイミング良く（適時），適度
に係わる必要がある。手助けがどんなに良いもの
に見えても，この適切・適時・適度な係わりで無
ければ，対象者にとって無意味かもしくはかえっ
て問題になる可能性を持つ。しかも対象者への係
わりは，実践の進行に応じて質が変わる。対象者
に見合った適切性を考察しながら，そのつど教育
実践を進めていかなければならない。
　この考え方は，筆者らが教育実践を組み立て実
施する際の基本的視点である。対象者の障害の有
無・種類・程度に関係なく，教育的係わりを持つ
人は，梅津の指摘する 3 項を理論的に構築し，往
相と還相を常に行き来して，対象者に最も適切な
「しかけの進行の道すじ」を構成し，適度に適切
なタイミングで実施していかなければならない。
（２）Ａ／Ｂパターンの形成
　深谷（2006）は，教育実践について，「生きて
いる人と人が出会って生身のまま係わり合って働
きかけてゆく交渉過程の表現である」と概念規定
し，その実践活動は「より望ましいなりゆきの生
成を期待して工夫した働きかけの集成である」と
述べている。梅津のいう「教育的対処」に該当する。
ここで重要視されることは，実践を先導する理法
（考え方）である。深谷は実践者（A 項）と対象
者（児）（B 項）が［相互に働きかける／働きか
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けられる］活動を A ／ B パターンと呼んで，A 項
のパフォーマンスに対応づけながら B 項の活動を
間接的に推測した実践活動を仮定している。
　図 1 は再帰的に循環する A ／ B パターンを表し
ている。教育実践ではまず B 項が表すパフォーマ
ンス（①）を手がかりにして，A 項がフィードバッ
ク（②）（外来フィードバック）を与え，その A
項のパフォーマンスに対する同化を B 項は表す。
次に B 項のパフォーマンスに随伴する調節の現れ
が内来フィードバック（③）となる。そして A 項
のパフォーマンスに対する予期が B 項のフィード
フォワード（④）（事前の同化）として現れる。
このような再帰ネットワークの形成を促進するの
が実践活動の最終目標である。B 項の発達段階に
応じて図 1 の再帰ネットワークをいかに構成する
かが異なってくる。基本的には A 項が実践者，B
項が対象者となるが，相互輔生の観点からみれば，
その逆もあり得る。
　教育的な係わりの理法は具体的係わりの技法を
先導する。深谷（2006）は，「教育的な働きかけ
を実践するときは，何かができるようになってゆ
く生成過程を支援して促進することが基本課題に
なる。そのための理法（考え方）を要約すると，
フィードフォワード（事前の同化）の有効化を中
継ぎするシェマ（認知図式）の形成を，積極的に
支援することだと表現できる。そのための技法（扱
い方）を要約すると，フィードフォワードを能動
的に促進するために，より適切で適度なフィード
バック（事後の調節）を適時に解発することだと
表現できる。教育的な働きかけは，既に活動が始
まっている生命に出会って係わりあってゆくこと
である。（略）その生命行動に重ね合わせながら，
生活活動を円滑化するために必要な協約的拘束
（ルール）を共有できるように先導することが，
教育的にはたらきかける営みの本質を表してい
る。」と述べている。対象者の状態に応じて，理
法に基づく技法を構築し，そのなりゆきを主に対
象者から見た A ／ B パターン生成過程から検討
し，さらなる技法へと展開させていく必要がある。
梅津の相互輔生の観点からみても，教育実践者に
ついても同様に A ／ B パターンが生成されなけれ
ばならないことは言うまでもない。向井（2006，
2008）はこの視点から発達障害児に対して教育実
践研究を行い，理法の重要性とそれに応じた技法
の適切性を検討している。
　ところで，知覚実験における「逆向現象」につ
いて，下條（2007）は経時的に同じ色を提示して，
途中でフラッシュを与えたとき，その直後から別
の色に変化させると，フラッシュした時点では後
の色と同時に提示されたように見えるという現象
をとりあげて，「逆向きの再構成」ととらえている。
下條（2017）は，時間的に後から提示された刺激
が前の刺激の知覚に因果的に影響を及ぼす事態を
「ポストディクション現象」と呼び，脳の認知機
能の普遍的原理であるとしている。さらに下條
（2017）は，この過程は知覚に留まらず，認知・
記憶・社会的認知にも関連すると指摘し，原因帰
属や因果関係の推論にも係わる過程であることを
図１　再帰的に循環する A ／ B パターン（深谷，2006，p.199）
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示唆している。
　この考え方を A ／ B パターンに当てはめてみる
と，B のパフォーマンスに対する他者からと自ら
のフィードバックをうけて，事態に対して形成さ
れるフィードフォワードの有効化を中継ぎする
シェマを形成するためには，A ／ B パターンを成
り行かせた結果その事態をポストディクトして事
態の意味を意義づけることになる。その結果，B
は事態を再構成してポストディクティブに振る舞
えるようになると言えるだろう。即ち，A ／ B パ
ターンが形成されて始めて，他者の行動が予期的
に調整されることになる。つまり，このような過
程を経て始めて他者との相互作用が行えるように
なることを表している。
（３）対象児を取り巻く実践者の集団
　本研究は，筆者等が所属する Z 大学大学院臨床
心理学専攻の授業における「障害児心理学演習」
及び，第一筆者が担当する「臨床心理特別実習」
で実践した発達障害児に対する教育実践活動を対
象として，上述した教育実践活動についての意味
と意義を検討する。本論では，一般的には「療育」
と呼ばれることが多い活動をあえて「教育実践」
と呼ぶ。それは，実践を先導する理論と実践活動
の両面から，対象児の発達に寄与したいという筆
者の願いがこめられているからである（向井，
2016）。
　本研究の対象児は，小学校 3 年生であるが，母
親の主訴によれば，「不安が強くて対人相互作用
がうまく出来ない（ex. コンビニに行って一人で
買い物をするようお金を渡しても「足りなかった
らどうするの」と繰り返し聞いてきて，結局行く
ことができない。／仲の良い友達とは楽しく遊べ
るが，知り合い程度の子と公園で会うと「いい，
見られるから」と楽しみにしていた遊びもやらな
い）。不安が強いので何ごとにも自信が持てず，
消極的な行動を取る（ex. 病院での受診のため遅
刻して学校へ行ったが，校門が閉まっていた。そ
の際，近くにいた先生に SOS を出せず，学校に入
れなかったため，家族が帰ってくるまで家の外で
うろうろしていた）。」というものであった。この
ような対象児に対して，通常の発達相談であれば，
まず最初に一対一の人間関係の構築を目指して，
他者に対するしっかりとした信頼の基盤を構成
し，徐々に社会性の発達を促進する方法がとられ
ることが多い。愛着の基盤が脆弱であれば，まず
はそこから関係構築を図るのが順当である。
　しかしながら，本研究では一対一の関係ではな
く，一対多の関係を構築する。本研究の対象児は
実践場面において母親との分離・再会はスムーズ
であり，基本的な親子関係は形成されている様子
であるため，特定の教授者との一対一の関係を構
築する段階では無いといえる。むしろ，一般社会
（対象児にとっては学校）への適応を促進するた
めに，一対一関係ではなくて，対象児を取り巻く
人々との関係を形成することが，社会性の発達に
とって有効であると考えられる。この視点にたっ
て，本研究では特定の人との関係を構築するので
はなくて，一対多の関係で教授者集団が対象児を
緩やかに流動的に取り囲む枠組みを構成する。さ
らに，A ／ B パターンを生成させる教育実践をお
こなうために，深谷（1998）は障害児に対する実
践方法の基盤として「人垣」を構成することの有
用性を指摘している。「人垣」とよぶ周りの人た
ちの力を借りて，周りの人とネットワークを構成
しながら，対象児が相互作用を学習していく。人
垣は対象児（者）を緩やかに取り巻き，教授者そ
れぞれが異なる係わり方を表す。深谷（2000）は，
この構造により，対象児は，まずは他者間の質的
な差に気づき，なりゆきを予測して，主体的な係
わりを予期的に調整する契機となると述べている。
　そこで，本研究の対象となる教育実践場面では，
教育実践を行う実践者として，指示者，補助者，
統括者の 3 名を以下のように配置する。なお，本
研究では，基本的には「教授者」と表記し，理論
的検討を行うが，実際の教育実践場面に言及する
場合は「実践者」もしくは上述したそれぞれの役
割で表記する。
　毎回の実践では初期には院生 2 名がそれぞれ指
示者と補助者を担当する。中期以降の共同作業場
面では，もう 1 名加わり，実践の流れに応じて，
補助者や指示者の役割を担う。指示者は実践場面
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を先導する役割，補助者は対象児に寄り添って，
指示者の指示内容を補いながら対象児が主体性を
表すように支援（補助）していく役割をとる。そ
の上で，対象児（B 項）を取り巻く実践者（A 項）
と実践者の働きかけ方を制御しながら実践が成り
行く道筋を構成する統括者をおく。本実践は授業
の一貫として行なわれたため，担当教員が統括者
の役割を取る。統括者は理法と技法の調整を行い，
実践活動が対象児にとって適切・適時・適度であ
るように場面を調整する。対象児と実践者との間
に発生したズレを活用しながら，対象児と実践者
の対人的相互作用を促進していくことが，統括者
の役割・機能である。梅津が指摘するように，激
しく進行する還相を調整することが統括者を置く
主眼である。このような人垣構造を作ることによ
り，実践者同士が補い合う事が可能なネットワー
クを構成して，対象児を支援することとする。
　対象児（B）を補助する補助者（AS）は，指示
者（AD）の意図を理解して，対象児の理解を促
進するように補助する。こうした構造を取ること
で，指示者はより適切な指示を創出し，場面を成
り行かせようとする。補助者はそれを受けて，対
象児の理解が進むように適時に適度な補助を行
う。場合によってはもう一人の補助者が，指示者
が先導する場面を対象児の行動に連動して指示を
具体化する。対象児が課題を遂行する上で戸惑っ
ていたり作業の目的が見抜けていないときには，
統括者（AC）が方向づけを行ったり，事態の明確
化を図る。
　場面の配置関係としては，指示者は対象児と対
面し，課題を方向付ける。補助者は対象児の横に
位置し，対象児に連動して作業しやすいように配
慮しすすめる。統括者は原則として数メートル離
れて位置し，場面全体の成り行きを制御する。教
授者それぞれが対象児の問題にとって有意な役割
をもち，集団として対象児に係わる。その場に複
数の他者がいて異なる係わり方をすることは，対
象児からみて自分の作業・行動と連動する他者（補
助者）と，自分の行動を先導する他者（指示者）
が居ることは，自分の作業を進めると同時に，相
手からの働きかけに配慮することになる。すなわ
ち，後述するように，教授者（A）と対象児（B）
と両者が共有する第 3 項（X）との間で ABX シス
テムが形成されたとしたら，AS（補助者）→ X
と AD（指示者）→ X が異なれば，B → X は質の
異なる対人相互作用の中で相手（A）との相互作
用を調整することになる。このように，他者の質
の違いに応じて，対象児は相手に応じた行動パ
ターンを学習し，表出するようになる。こうした
構造を取ることによって，実践者はもう一度企図
に応じて成り行きを見直すことが可能になる。
　そこでこのような「人垣構造」の意義について，
以下の仮説から検討する。
（仮説 1）　その場に複数の他者がいて異なる係わ
り方をする場面は，対象児にとって，同じ作業で
あっても相手が異なれば他者の質の違いに応じて
行動が異なることを経験することになる。それに
より，質の異なる対人相互作用が生じるだろう。
（４）第３項の設定と３項関係
　乳児の発達において，自己と他者，または自己
とものという 2 項関係と対比して，自己と他者と
ものの 3 項間の関係が取れるようになって始めて，
他者との間で，言語に限定されないコミュニケー
ションが可能になる。3 項関係は，特に乳幼児の
認知・言語・社会性の発達において，子どもと親
が第３のもの・ことを媒介して言語的・社会的な
コミュニケーションを成立させる関係を指すこと
が多い。子どもの発達にとって有意義な他者の存
在と，共通の関心事項である第 3 項がシステムを
構成することによって，ことばや社会性の発達が
促進される。
　浜田・山口（1984， p.286-303）は「子どもが周
囲の人や物と取り結ぶ関係のあり方として《反応
性・志向性・意図性》の 3 側面がそれぞれ絡み合っ
て発達していく」ととらえている。また，「乳児
における《見る－見られる》という関係が一体的
に経験される eye-contact こそが人との出会いの出
発点である」と指摘している。発達初期における
相互の主体性が融合した状態から，自分の志向性
と相手の志向性とが分化してくる。「《見る－見ら
れる》なかで，相手から様々な係わりを受けるこ
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とで相手の志向性を強く感じるようになる側面
と，相手が別のものに志向していることに気づか
されることによって，相手の志向性を分化させて
いく側面がある。・・相手の志向性の向かうとこ
ろに気づくようになると，相手が向かっている物
に目をやる原初的な三項的共有関係が出現する。」
ここに意図性が加わり，その後，「主体－人－物
の三項関係」が発生する。「人との関係の上で物
についての経験の共有を求め，同時に物との関係
の上に人との係わりの内実を深める」。乳幼児は
「対人的な交わりの世界に融合しており，その中
で他者とやりとりを交わし，相互のズレを感知す
る中で，次第に自己の自己であることに目覚めて
くる。つまり，対社会関係の中に対自己関係が含
まれ，相互志向性あるいは相互意図性を基軸とす
る《受動－能動》のメカニズムが働く対社会関係
の延長上にこそ自己は登場する。・・社会と自己は，
相互に弁証法的に絡み合いつつその位相を互いに
変容させていく。」
　この浜田・山口の基本的枠組みから見て，対社
会関係の延長上に自己が登場するならば，本研究
の対象児のように，自信が無くて対人関係が持て
ない場合は，このプロセスを自己との関係で再び
経験させて，いわば，乳幼児期の発達を再帰的に
形成することから始める必要がある。そのために，
まずは相互意図性を基軸とする社会的関係を構築
することから自己の発達を促すことが重要にな
る。さらに，浜田・山口の「主体－人－物の三項
関係」を発生させることが，対人的な係わりを形
成する基礎となると考えられる。この意味で「主
体」にとっての「人」「物」との関係を調整して
実践場面を構成していく必要がある。
　3 項関係という考え方は，社会心理学における
対人的相互作用の基本問題である。Newcomb， 
et.al.（1965）によると，2 人の人，A と B の相互
に対するオリエンテーション（魅力）は，対象Ｘ
に対する両者の態度が一致していれば均衡関係に
なり，両者の対人魅力は一貫するが，一致してい
ないと緊張が生じるとしている。両者の態度が一
致せずに緊張が生じた場合，A → X と B → X の
態度に対して相称への圧力が作用し，コミュニ
ケーションにより再び均衡を得る方向への力が働
く。相互作用を行っている A と B の共通の対象 X
を巡る ABX のシステムにおける均衡化により，
他者への態度が形成されることを説明している。
本研究において，第 3 項を重視するのは，これら
の理論から，対人関係を発生させるための第３項
をいかにして設定し，ABX システムを構成するか
を問題としているからである。
　また，上述した A ／ B パターンにおいて，A 項
とＢ項が再帰的に循環するためには，両者に共通
する関心事項である第 3 項を媒介させて，ABX シ
ステムを構成することは言うまでもない。
　本研究の対象児のように，何事にも自信が持て
ず不安が強いことは，原因帰属の問題から検討さ
れることも多い。個人が経験する成功や失敗の原
因をどこに帰属させるかという点について，
Weiner（1974）は，安定性（安定・不安定）と統
制の位置（内的・外的）の 2 次元から，成功と失
敗の原因帰属を分類している。市川（（1995）は
テストの失敗を能力か努力という内的要因に帰属
する場合，その後の行動が異なることを示してい
る。内的で安定的要因である能力に原因帰属する
場合は，恥などの自尊感情を生起させ，次回も同
様の結果になるだろうと予測し，問題の改善には
至らない。しかし，内的で不安定的要因である努
力に帰属すれば，異なる結果になることを期待す
る可能性が高まる。また，Dweck（1975）は，無
力感の強い子どもに成功体験を与えただけでは，
能力に帰属し続けて問題の改善は見られないが，
努力に帰属させる訓練を行うことによって動機づ
けが高まることを示している。
　これらの点から対応づけてみると，本研究の対
象児は，内的で安定的な能力要因に原因帰属して
いるために，一歩踏み出すことを躊躇し，積極的
な行動を取ることができないと考えられる。その
対象児に対して，適切な課題を使用して成功体験
を重ねることは，努力要因に帰属する契機となり，
やってみようという動機づけに繋がると考えられ
る。そのためにも本研究は，成功を導く適切な課
題を選択し，しかも対象児本人の努力の結果完成
できる課題を第 3 項として選定することが重要で
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ある。これこそが，適切・適時・適度な課題選定
ということに他ならない。
　そこで本研究では，同一場面で対象児と教授者
が共通して作業する課題（X）を第 3 項として設
定し，課題を媒介した 3 項関係を形成する（図 2
参照）。実践場面にも教授者にもまだ慣れていな
い実践の初期は，作業そのものが第 3 項として機
能する課題を取り上げ，対象児の第 3 項に対する
志向性と教授者の志向性との間での整合性に基づ
いて，対象児と教授者の間の対人態度の形成を図
る。すなわち，対象児から見れば，一人ではでき
ないが多少の補助によって完成させることができ
るような多少なりとも魅力のある課題を使用し，
他者と一緒に作業すると完成できるという体験を
させる。そのことが上述の A → X と B → X の志
向性の一致を生み出し，A と B の間における対人
態度の意味を浮かび上がらせることになる。
図２　教授者ー対象児ー第 3 項の 3 項関係
　中期以降は，共通目的を持って作業する場面を
構成し，作成したものを使って構成的な遊びがで
きるものを課題とする。さらに，課題そのものだ
けで無く，その場のできごとも第 3 項として場を
構成し，それを話題とした対話場面を構成する。
そのためにも，展開性のある課題を使用して，第
3 項を媒介した対人的相互作用の展開を促す。こ
のことから以下の仮説を設定する。
（仮説 2）　同一場面で対象児と教授者がともに作
業する課題を第 3 項として設定し，第 3 項を媒介
した 3 項関係を形成することにより，他者とのや
りとりが促進されるだろう。
２．方法
対象児：B（小学 3 年生男児）不安が強くて対人
相互作用がうまくできない。不安が強いので何事
にも自信が持てず，消極的な行動を取る。通常学
級に在籍。
実践期間：20XX 年 7 月～ 11 月（計 11 回）毎回
約 1 時間　
実践場所：都内 Z 大学心理相談センター内プレイ
ルーム
教授者グループ：同大学大学院臨床心理学専攻院
生 5 名（毎回役割を交代する）
課題指示者（AD，1 名）／補助者（AS，数名）
／統括者（AC，担当教員 1 名）
母子平行面接：B の実践中に，心理相談センター
教員が別室にて母親と面接する。
３．各期のなりゆき・結果・それぞれの考察
　各回の進行は，以下に述べるような中心的課題
の他に，ダーツやテニスなど，体を動かして発散
させる遊びを，適宜行った。
　以下の記述では，各実践回を＃ 1 などと表記す
る。
（１）第１期：主に補助者との共同作業場面
　　 （＃ 1 ～＃ 3）
　初回は，対象児は自分から何かおもちゃを選択
して遊び始めるという様子は全くなく，硬い表情
のまま，時折ちらっと教授者の方を見ていた。そ
こで対象児（B）一人では完成できないが，でき
あがりのイメージは持てる課題であり，かつ，B
がある程度関心を示した課題（妖怪ウォッチパズ
ル，レゴ，ジグソーパズルなど）を使用し，指示
に応じながら補助者と共に作業することで何かが
でき上がって行く共同作業場面を構成した。B に
課題の指示を出す指示者（AD）が複数の課題を
提示して選択させたり，課題の進め方を指示し，
補助者（AS）が B に寄り添って，課題の全体像
を示しながら局所部分の適切な補助をし，統括者
（AC）はやや離れて立ち，場面の流れと対象児の
係わり方を観察して指示者と補助者に適宜指示を
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出しながら場面全体を統括した。この 3 人の教授
者が対象児を緩やかに囲み，全体から見て，対象
児の課題達成の役に立つように，かつ，実践場面
で穏やかに実践が進行するような場を構成し，次
第に課題ができあがる場面を構成した。初回のレ
ゴの場面では，指示者がレゴに誘うと応じて，対
象児は見本図を指して作るものを選択した。しか
しなかなか進行しなかった。補助者は見本図と対
象児の手もとを交互に指し示して，対象児が作り
上げていくのを補助した。ジグソーパズルの場面
では，指示者は，「ここが森だから緑だね。それ
で端のピースだから上が平らだね。緑色で上が平
らな物ってどれだろう？」などと，作業について
具体的な指示をした。補助者は緑で平らなピース
をそれとなく集めて，「ここが平らだって，どこ
にあるかな～」などと言って，対象児がやりやす
いように対応するピースをいくつかまとめて近く
に置いたり，入れるべき場所を指し示したりして
補助した（図 3 参照）。補助者は対象児の代わり
にやってあげるのではなくて，対象児が自分で課
題を展開できるように場を整えた。対象児 B は，
当初は緊張した硬い表情であったが，この場で人
と一緒に作業すると何かができあがる過程を経験
することを通して，他者の指示を受容する様子を
現した。
　2 回目からは，指示者が設定した課題にすぐに
応じる様子を見せ始めた。また補助者の言葉に応
じて作業する様子や，補助者を見て次の作業をす
る様子も現れ始めた。＃ 3 ではジグソーパズルを
かなり苦労して作り上げていったが，最後のピー
スをはめると，小声で「あっ，入った」とつぶやき，
表情が緩んだ。退室時に実践者達に笑顔で手を
振ったり，できたときに実践者達とハイタッチす
るなど，場面に慣れて実践者と場を共有する様子
を見せた。しかし，ことばでのやりとりは，実践
者側の働きかけに対する諾否の反応のみであった。
＜第１期考察＞
　作業課題として完成形となる結果がわかりやす
く，自分でもある程度はできるが一人では完成に
たどり着くことが難しい課題を第 3 項に設定する
と，主に補助者との協同作業場面が形成された。
指示者が作業内容を先導的に指示し，補助者はそ
れに応じて対象児の作業に連動しながら，少しず
つ作業を進めた。その結果，一人では作ることが
できないものが主に補助者との共同作業により完
成できたことは，他者と作業することの有効性と
他者との相互作用の意義を意識することに繋がっ
た。他者と作業することを受容し，その効果を実
感することにより，場に対する不安も軽減したの
で，相手に応じて作業することが展開したと考え
られる。以上より，仮説 1 のように，他者と同期
しつつ対人相互作用が発生したと考えられる。
　また，対象児は，表面的には乗り気で無い様子
図３　初期の実践場面（ジグソーパズル）
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を見せていても，課題を提示するとすぐに自分か
ら机に向かうなど，課題を行おうとする意欲が現
れている。指示者が設定した課題にすぐに応じる
ということは，センターという場が “ 何かを作り
上げる場 ” であり，対象児本人からみて，“ 新し
くできあがる過程を経験できる場 ” として意義づ
けられてきたからである。このような対象児の態
度の変化は，仮説 2 のように実践場面で設定した
第 3 項が有効に機能して，主に補助者－対象児－
課題という 3 項関係が形成されたので，ことばの
上ではまだやりとりしているとは言いがたいが，
この場で作業するという行動面では，他者とのや
りとりが発生したものと考えられる。
（２）第２期：共通の作業目的に向けた相互作用
　　 （＃ 4 ～＃ 6）
　第 1 期の課題と異なり，第 2 期は，作業過程で，
より一層実践者との相互作用が求められる課題と
して，折り紙や工作などをとりあげた。
　折り紙や工作では，指示者や補助者が見本図を
指し示し，対応する箇所を指示したり折り方の見
本を提示していくと，対象児は見本図を積極的に
見て，手順通りに作業していった。細かいところ
の操作では指示者の指示通りに作業した。指示に
応じて作業することでできあがっていく体験を重
ねていくうちに，自ら見本通りに工作しようとい
う積極性が現れてきた。セッションの最後に完成
した飛行機を各自が飛ばした後で皆で一斉に飛ば
す場面を作ると，一番よく飛ぶ飛行機を選び，手
に取って飛ばした。
　＃ 6 で手裏剣を折るときは，2 枚の部品を組み
合わせるところがうまくいかずに何度も繰り返し
ていた。補助者が声をかけていったが，それでも
進まなかった。ついに「わからない」とはっきり
とした口調で言った。指示者が見本を見せながら
折り方をこまかく指示していくと，ようやく完成
させた。
　さらに，＃ 6 では，対象児の隣にいる補助者が
まだ折り上げていない折り紙を持ったまま困った
様子を見せていた。そこで，対象児が補助者に手
裏剣の折り方を教えてあげる場面を統括者が構成
した。対象児 B は補助者の折り紙と折り図を見比
べながら，補助者に折り方を単語で指示した。補
助者は 2 枚を組み合わせるところで進まなくなっ
てしまった。B は折り図を指し示し，折る方向な
どを単語で言語化した。まだできあがらないと，
補助者の折り紙を折りやすいように押さえてあ
げ，最後は代わりに折ってあげるという一連の行
動を示した。手裏剣が完成し，補助者がお礼を言
うと，対象児はそちらをちらっと見た。
＜第２期考察＞
　指示者が折り紙で何を折るか選択させると，対
象児自ら手裏剣を選択した。この行動には作りた
いという意欲が現れている。さらに，折り図を見
て折ろうとする意欲的な行動が発現している。こ
の場面では対象児と教授者達が作業目的を共有し
ているので，共通目標を達成する作業がなめらか
に展開した。ここでは他者が共通の目標を達成す
る相手として意義づけられている。センター来所
前は SOS を発信できなかった対象児であったが，
この場面で「わからない」という言葉を発したの
は，まだ積極的に相手の補助を求める言葉には
なっていないが，補助者のフォローを期待した発
言ともいえる。他者が自分にとってどういうこと
をする人なのか理解した上での発言である。
　飛行機を飛ばす場面はごく緩やかな競争場面で
ある。よく飛ぶ飛行機を選択したということは，
相手に勝とうとする意識の表れである。
　＃ 6 で手裏剣を折ったあとに教師役割をとる場
面は，対象児にとって役割交代をする絶好の機会
と捉えた統括者が設定した場面である。これまで
の作業で相手に連動して行動してきたことを，逆
に相手を先導することにより，相手の作業を参照
しながら自分の知識を対応づける必要がある。自
分が苦労して作り上げた物だからこそ，その手順
を再帰的に調整して，相手に伝える行動が展開し
たのである。他者と係わる意識が一層高まった結
果，相手に対する種々の補助行動が発現したと考
えられる。第 3 項が明確であり，そこでの作業過
程に対する成功経験が，作業に対する自己像を形
成し，相手に教えるという対人関係へと展開した
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のである。つまり，これまでとは異なり，自分が
教えてあげなければならない他者が，質の異なる
他者として現れ，その他者に対する係わり方に
よって，浜田・山口（1984）が指摘する社会的相
互作用から有能な自己が発生する過程を表したと
考えられる。
　この結果，他者に対して目を向ける共同作業が
可能になったと判断して，第 3 期以降では 1 対多
の共同作業場面を構成した。センター来所時に問
題となっていた自信のなさと消極性は，自分がで
きる作業を相手に教える場を形成することによ
り，ある程度改善されてきたと考えられる。母親
面接においても，日常生活の中で，対象児の自発
的な発言や行動が見られるようになったそうであ
る。来所当時は，序でも述べたように一人では何
もしようとしなかった対象児が，この時期になる
と，それまでは家族と一緒に行っていたゲームセ
ンターに一人で行きたいと主張して，行き方を親
から教えてもらうと何とか行ったそうである。し
かもその帰りに一人で雑誌を買って帰宅できたと
いう。問題が徐々に改善されてきたと思われる。
（３）第３期：1 対多場面の導入（＃ 7 ～＃ 8）
　第 3 期は，教授者がモデルとして作業を先導す
る側面と，対象児の動きに連動する側面を構成し
た。同時に，対象児の行動と教授者が連動して対
象児の主体性を導く場面を構成した。
　＃ 7 では，対象児（B）は風邪気味で体調が悪く，
自分から何かをしようとする様子は全くなかっ
た。指示者が設定した魚の絵を描く場面でも，対
象児は体を用紙に正対させずに，いすに寄りか
かっていて，作業を始める気配が無かった。指示
者 1 が図鑑を見せて描く物を探すように指示する
と，補助者と共にクジラを選択して描き始めた。
所々で見本を見ながら描いていき，指示者 2 の指
示によって丁寧に色を塗っていった。
　＃ 8 でも自分から何かをする様子を見せなかっ
た。指示者が魚を描いてクリップをつけて釣りを
するという一連の流れを明確に説明し，まず最初
に魚を描くことを始めた。B はカニを描くことを
選択したが，描き方が分からない様子だった。そ
こで補助者 1 がわかりやすい手順で描き始めると，
それを見た B も描き始めた。
　対象児と実践者が同じサメを描いている場面で
は，別の補助者 2 が，実践者が描いた絵の不足部
分を尋ねると，B は指さして教えた。
＜第３期考察＞
　教授者は作業を強制した訳ではないが，対象児
はモデルとなっている教授者の先導的な作業を手
がかりにして，作業を始めている。他者の役割を
認知し，モデリングを行っている。センターでの
作業が自分にとって有意な何かを表すことを理解
しているからこそ，これだけ体調が悪くても応じ
られたのである。不足箇所を指摘できたのは，対
象児 B の作業に連動した他者の介入によるもので
ある。B を取り囲んでいる他者が，時には先導者・
連動者となって質の異なる係わりをすることによ
り，Bは作業目的に応じた行動を調整したのである。
（４）第４期：１対多場面での３項関係の形成
　　 （＃ 9 ～＃ 11）
　第 4 期は，教授者が 3 人となり，対象児への係
わり方も適宜変化する場面を構成した。第 3 項と
なる課題は，一人では手間がかかるものを選択し，
共同作業場面や緩やかな競争場面を構成した。相
手を意識した相互作用の発現を意図して場面を構
成した。
１）複数の他者とのちぎり絵作成場面
　対象児（B）を取り巻く実践者を 3 人として，
相手が多くなると，より複雑な作業ができること
を経験させた。＃ 9 では，模造紙を使って，ちぎっ
た折り紙を貼ってサメを作る場面を構成した（一
人では手間がかかる作業）。この場面は指示者
（AD）が魚を描くように方向付けた。それに応じ
て，指示者補助（AD）が魚の図鑑から魚を選ぶ
ことを提案しモデルを示した。すると補助者（AS）
は指示者 2 がやっている作業を言語化し（「魚の
図鑑のなかから描く物を選んでいるね」），作業を
方向付けた。同時に B が図鑑を持つと「どれがい
いかな」と言って一緒にページを繰って探した。
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統括者は，対象児がモデリングしやすいように教
授者達が機能するように指示した（図 4 参照）。
このようにして描くべき対象（サメ）を決め，魚
の輪郭線を描き，折り紙の色を決めてちぎって貼
り付けていった。
＜ちぎり絵場面の考察＞
　1 対多の場面を構成したのは，対象児 B を取り
巻く人が多くなることで，共同作業場面を設定し，
複数の相手と一緒に作業するとできるような第 3
項を媒介した作業の場を共有する経験を持たせる
ためであった。大きな模造紙に小さくちぎった折
り紙を貼り付けていく作業は一人では手間がかか
り大変である。対面するモデルの作業は行動見本
となり，作業の方向を先導して明確化する。対象
児（B）と連動する補助者はいまここでの作業を
方向付けながら B の意向を尊重して係わる。それ
ゆえ，どこにどの色を貼るかは相手と調整しなけ
ればならないので，必然的にことばのやりとりが
発生してくる。相手との共同作業において，場面
を先導し連動する他者に対して，作業レベルで信
頼感が形成され，かつその相手と共に居ること，
および，相互作用することの意義を学習していっ
た。その結果，作業の目的を理解し，共同で作業
する場面がなめらかに展開した。
２）作業時における対話場面
　＃ 9 のちぎり絵でサメを作る作業の途中で，実
践者達がＢの選んだサメを話題にして，どこで見
たかを質問した。それに対して，B が「水族館で
見た」と言った事から，それを話題にして，いつ，
だれと，何を見た，などと質問を重ねていくと，
同じ話題について Q － A の形式であり単語レベ
ルではあるが，6 ターンのやりとりが成立した。
　＃ 10 で双六を課題としたときは，まず始めに
皆で双六盤を作成することを課題とした。B に線
を描かせてから，途中の駒を置くマス目でのお題
作りを始めた。周りにいる実践者たちが順番にお
題をあげて，双六盤に書いていった。B もお題を
あげた。お題に沿って，習い事や学校のことを話
題にすると，最大で4ターンのやりとりが成立した。
　＃ 11 のカルタ作りで題材に対するやりとりの
うち，自宅で飼っている動物については，何を飼っ
ているか，名前は何か，誰が世話をするか等の質
問に対して単語レベルではあるが，9 ターンのや
りとりが成立した。
＜対話場面の考察＞
　これまでは，会話的なやりとりはほとんど無
かったが，作業と関連した話題が第 3 項として明
確化されたことにより，単語レベルではあるが，
ことばによるやりとりが成立した。作業目的が共
有されているので，その範囲において第 3 項が明
確になった。自分が出かけたことや習い事・自分
で飼っている動物などを媒介項 X としたことによ
り，取り扱っていることがらが明確に提示されて
いる条件の中で，作業と関連した話題の設定が，
具体的な第 3 項として機能して，やりとりの成立
図４　後期の実践場面（ちぎり絵）
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へと至ったのである。仮説 2 のように作業そのも
のの他に，作業を媒介した事態をも第 3 項とする
3 項関係の成立をみることができる。また一対一
場面で相手とやりとりすることは答えに窮すると
苦しいが，他の人が言い換えたり手助けをするこ
とで作業と会話場面を継続することができた。仮
説 1 のように複数の教授者が対象児を取り巻く人
垣の効果である。
３）対戦状況
　＃ 10 の双六では，材料作成後に，対象児 B を
含めた 4 人の対戦状況を構成した。はじめはやる
気が無さそうな様子でいすに寄りかかり，26 セン
チ四方のサイコロを片手で力を入れずに振ってい
たので，出る目の数字も小さく，あまり進まなかっ
た。しかし，一緒に対戦していた実践者の 2 人が
上がってしまい，B と隣にいる補助者が残った。
すると B は立ち上がって両手でサイコロを持って
しっかりと振り，コマの移動も素早くなった。ま
た，相手が振ったサイコロの目を見て，上がらな
いと分かるとニヤッとした。この対戦を数回続け
た結果，B が勝った。実践者達とハイタッチした。
＜対戦状況の考察＞
　＃ 9 では共同場面を構成しながら，他者との相
互作用の発現を促進してきたが，＃ 10 の双六で
はゆるやかな競争場面を導入すると，相手を意識
した係わりが発生している。他者と競争すること
は，結果が明白なので，最初から一対一の場面で
は厳しい。定型発達児であっても，小学校 3 年生
レベルであれば，負けそうになると勝負をやめた
り，負けると悔しがって大泣きしたり，大暴れし
たりする。対象児のように社会性の発達に問題が
ある場合は，競争場面にいること自体を避けよう
とすることが多くみられる。競争場面では自らの
位置を見極めて他者と比較し，他者より優位にな
るように自らを導く必要がある。換言すれば，自
他の視点を意識的に調整する必要がある。たとえ，
自らの位置がわかっても，他者と比較して自らの
位置を調整することは，他者に対する係わりを強
調することになる。社会性に問題がある対象児は，
以前であれば，その事態に尻込みし積極的に係わ
ることはできなかったであろう。
　他の 2 人が勝ち抜けて補助者と対象児の 2 人が
残ってしまった事態は，実践場面の質が変化した
ことを表している。双六を介した他者との係わり
は，はじめは場にいればすむだけである。すなわ
ち，敵を明確に意識する必要は無い。3 項関係は
緩やかである。しかし，対象児 B と補助者 AS だ
けが残った事態は，場面に留まる限りその相手と
の 3 項関係が明白になる。“ サイコロを振る ” と
いう作業内容は明確であり，運によって左右され
ることも，この場で経験済みである。そこで 3 項
関係がシステムとして明確になり，意図的に振る
舞う様子へと行動を変換させたのである。ここで
始めて A ／ B パターンが機能し，現在のコマの位
置が双六盤上でゴールとどのような位置関係にあ
るかについてのフィードバックと，サイコロの出
た目によって自分のコマはどれだけ進むか等につ
いてフィードフォワードが明確に対応づけられる
ようになった。このシステムの変化が双六場面で
の意図的で能動的な行動を発現させたと考えられ
る。換言すれば，教授者が一人しか居ない一対一
の対戦関係では，このような意味の変化は現れな
かったかも知れない。仮説 1 で述べたような多数
の人が取り巻く緩やかな関係が助走路となって，
自らジャンプしようとする意図が発現したと考え
られる。
　もう一つの要因は，他者の振るまい方に対する
予測ができるようになったことである。双六場面
を通して，場を共有する人たち（教授者達）の振
る舞い方を見て，相手の動きを予測して調整でき
る「人に対するシェマ」が再構築された。つまり
ABX モデルで言えば，対象児と教授者間で一緒に
双六遊びという場を楽しんでいる人という対人オ
リエンテーションが形成されていた。それゆえ，
A 項である相手が一人になってもその関係は維持
されて，対象児の双六への係わり（B → X）が改
めて意識され，それまでの受動的な行動から積極
的行動へと変化したと考えられる。
　双六遊びでの作業内容は対象児にとってはわか
りきっていることである。まして連動する役割の
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補助者は，対象児との対立姿勢を明確には示さな
い。その構造が，それまでやる気なさそうに構え
ていた対象児を，対戦へと仕向け，本気で勝とう
とする係わりを生じさせたと考えられる。仮説 1
のように，質の異なる他者との質の異なる対人相
互作用を発生させたと考えられる。また，仮説 2
で示したように，第 3 項を明確に設定し，複数の
他者がいる実践場面を構成して，システムとして
適切に機能するようにしむけた教育実践の効果で
ある。
　相手が多数の場合は，自分のコマが進まなくて
もさほど気にかけないが，相手が一人になると，
積極的な係わりを見せたということは，自己の作
業結果を内的で不安定的な努力要因に帰属したか
らにほかならない。だからこそ，意欲的に振る舞
うことで，努力の結果，成功を導こうとしたので
あろう。このような努力要因への帰属をもたらし
たのも，周囲を取り巻く複数の他者の効果である。
４．全体考察
（１）対象児を取り巻く構造
　対象児に係わる指示者や補助者は，特定の院生
が担当するのではなく毎回役割が異なる。特定の
他者との特定の関係を構築することが目的ではな
く，役割が異なる中で，質の異なる他者との対人
関係を構築するためである。対象児を取り巻く教
授者が異なる役割を持って対象児と関係を持つこ
とは，ABX システムの形成においても，A の現れ
方が異なることを意味している。その中で，役割
が異なる他者との相互作用を形成するためには，
他者の振るまい方を比較して，対象児は対人行動
に関するシェマを「ポストディクティブ」（下條，
2017）に対応づけて対人行動がとれるようになる
事が必要である。相手の役割が異なれば，対象児
が受けとるフィードバックも異なるし，フィード
フォワードから形成される対人行動のシェマも異
なる。そのシェマはそれまでの対人相互作用に基
づいて形成されるものであり，それに基づくポス
トディクションにより，新たな場面での対人相互
作用が行われることになる。この点について，実
践場面での他者との係わり方と関連させて，実践
の時期を分けてさらに検討する。
　実践の初期には，指示者からの指示に応じて，
補助者が緩やかに方向付ける係わりを持った。そ
れにより，対象児は次第に課題ができあがる体験
を通して，補助者の存在を受け入れ，相手に応じ
た行動を発現する様子を見せた。それと同時に課
題を達成しようとする意欲が発生した。補助者と
いう役割に応じた対人関係を形成したことによる。
　第 2 期以降は，複数の教授者と共同して作業す
る場面で，対象児は自ら工夫する様子や，相手に
応じるだけでなく，相手を補助する行動を発現さ
せた。補助者と指示者の存在が，対象児の立場を
相対的に明確化し，相手との相互作用が発現した。
ABX システムにおける A → X の質の差に応じて，
B → X が異なる様相を表し，それぞれにおいて
ABX のシステムが異なることから A ⇄ B の対人
態度に変化が発生し，質の異なる対人相互作用が
発生したと考えられる。このように，役割が異な
る複数の教授者が対象児を取り巻く実践場面の構
成は，対象児の社会性の発達に有効に機能した。
　社会的相互作用に自信が持てないのは，他者が
どう振るまうか予期できないからである。本研究
では，対象児－他者（教授者）－作業という 3 項
関係を明確にした場を構成し，教授者がそれぞれ
の役割をとり，振るまい方をパターン化すること
により，他者の動きを予測しやすいような対人場
面を構成した。その中で対象児は，他者との相互
作用を経験することにより，他者との振る舞い方
の学習を通して，他者との関係を理解し予測する
様子を現した。仮説 1 のように，複数の教授者を
用いた実践場面の有効性を示すものである。
（２）課題の設定
　実践初期には対象児が多少とも興味・関心を示
すものを第 3 項としてとりあげ，一人では課題を
達成できないが，他者と一緒に作業することで達
成できる場面を構成した。教授者と場を共有して
継続的に取り組んだ結果，より望ましい結果にな
ることを経験させた。最初から自分一人で達成で
きる課題であれば，成功を能力要因に原因帰属す
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ることもあり得るが，本研究のように相手ととも
に積極的に課題に取り組み続け，望ましい結果が
得られることにより，成功を努力要因に帰属させ
ることになる。このような原因帰属をもたらした
対象児にとって適切な課題であったからこそ，そ
の結果，達成感と自己効力感を感じる様子を見せ，
共に作業した相手に応じる行動が発生した。（市
川，1995）
　第 2 期以降は，単に課題を遂行するだけでなく，
遂行過程での様々なやりとりを発生させることに
より，教授者との相互作用が展開した。このこと
は，他者と共に作業することの意味を発見させ，
その結果，他者を受け入れることに繋がった。同
一場面で対象児と教授者が共通する作業を第 3 項
として設定し，それに見合った課題を選定するこ
とによって，第 3 項を媒介した 3 項関係が形成さ
れ，他者とのやりとりが促進されたのである。
　このように，第 3 項として機能する課題は，対
象児にとって適切なレベルのものである必要があ
り，教授者との係わりの質に応じて，課題を媒介
した社会的相互作用を展開させる性質を持ったも
のであることが重要である。したがって，第3項は，
特定の一つの課題である必要は無い。場面の進行
に応じて，対象児の状況に合わせて設定し変更で
きるものである必要がある。換言すれば，例えば
折り紙という一つの遊びが第 3 項なのではなくて，
折り紙をやりながら他者を見本として模倣するレ
ベルの対人行動や，完成できていない他者へ折り
方を教えるという他者との相互作用が展開する。
いずれも相手を意識した行動である。折り上げた
結果が重要なのではなくて，その結果に至る過程
をどのように成り行かせるものであるかが，第 3
項の意義である。従って，どの課題が第 3 項とし
て適切であるかは，対象児と教授者との相互作用
を成り行かせる課題であれば良いということにな
る。しかし，やりとりを発生させる中継ぎ項であ
るため，課題そのものの限定的な操作だけでなく，
それをやっている途中で何ができたかというよう
な，やりとりの過程を媒介する項が第 3 項という
ことになる。その意味で，第 3 項ははじめから意
味を持つのでは無く，このような意義づけが可能
になったときに第 3 項として再帰的に意味づけら
れる。つまり，第 3 項として機能する課題は，対
象児にとって適切なレベルのものであり，かつ，
教授者との係わりの質に応じ，課題を媒介した社
会的相互作用を展開させる性質をもったものであ
る必要がある。
　このような意味づけを持つ第 3 項を媒介して，
仮説 2 に示したように，ABX システムが構築され
たことにより，他者の志向性と自己の志向性を調
整して，自己を再構成し，同時に他者に対する対
人態度も再認識できたと考えられる。その再認識
された態度に基づいて，対人相互作用が展開する
ようになったと考えられる。
（３）まとめ
　本研究の対象児は，対人相互作用に問題を抱え
ている。その大きな要因は何事にも自信が持てな
いから，他者とうまく相互作用することができな
いことにある。その原因を自己の内的要因のうち
安定要因に帰属するか（能力），不安定要因に帰
属するか（努力）という点から考えると（市川，
1995），対人相互作用がうまく成り行かない原因
を能力要因に帰属することにより，その後の相互
作用が抑制される。下條（2017）が指摘するように，
事態に対するネガティブな結果をポストディク
ティブに能力要因に帰属させるために，新たな事
態でも主体的に係わることが抑制される。そうで
あるならば，ポジティブな結果を自己の努力要因
と関連づけて，自己像を再構成する必要がある。
本研究のように，他者と共に作業することで望ま
しい結果が得られる事態を，自己の努力要因と関
連づけることによって，達成感や自尊感情が生起
すると思われる。そのために他者との相互作用場
面の構成が有効である。このように，本研究は，
対象児と教育実践者との対人相互作用を発生させ
るための課題と実践場面の工作を検討した。対象
児は他者との相互作用を行って始めて，人とはど
のように現れるものか，人と相互に作用するとは
どういうことかを学習していく。だからこそ，相
互作用が展開しやすい課題を設定して，でき上
がって行く過程を教授者と共に味わいながら，
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徐々に「できる自分」に向き合える場面が必要と
なる。下條（2017）の言うように，実行して始めて，
やれた自分をポストディクトし，それに基づいて
次の場面では他者に対する振る舞い方をプレディ
クトできるのである。この点において，本研究の
課題の選定は適切であったと思われる。
　さらに，特定の他者との特定の関係ではなくて，
本研究のように役割が異なる他者が緩やかに対象
児を取り巻く構造は，競争場面のように一対一場
面では衝撃が大きいできごとでも，その衝撃を緩
める効果を持つ。しかも質の異なる他者の存在は，
それぞれ異なる対人関係を構成することになり，
その結果，相手に対する異なるシェマを形成する。
対象児が日常生活において学校という場面で，い
ろいろな人と出会うなかで，これらのシェマを用
いた対人関係が新たに形成されることを願ってい
る。
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（付記）
　本研究を通して，人に係わることについて多く
の学びを頂いたＢくんとＢくんのお母様に，この
場をお借りし心より御礼申し上げます。また，お
母様の面接をご担当いただきました Z 大学心理相
談センターの香月菜々子先生に，厚く御礼申し上
げます。そして，日本教育心理学会ポスター発表
会場にて，多くのご意見・ご指摘をたまわりまし
た皆様に心から感謝申し上げます。
